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岬》大学教育学部紀要第１部第32号1984.330
訓育過程の組織方法論（その２）
一訓育過程における矛盾とその教育的指導一
山本敏郎
(1983年10月１日受理）
MethodikderOrganiserungdesErziehungsprozesses(Teil2）
－DiepadagogischeFijhrungdurchdieWidersprUcheimErziehungsproze13-
ToshiroYamamoto
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derLebensweisedesKollektivsgewidmetsind,ｗｉｒｄｅｉｎｅＧesetzmiilSigkeitdesErziehungsproz‐essesaufgedeckt・Sielautet：JebesserundzweckmiiiSigerdiefiirdieGesellschaftnutzbring‐
endeTiitigkeitderSchiilerorganisiertistundjevernUnftigersichdieBeziehungenderSchiilerunteleinandergestalten,umsogr66eristderEffekt，ｄｅｎｍａｎbeiderFormungderPers6nlich‐
keitimErziehungsprozelSerwartenkannDieGruppeistdersozialeOrtderKooperation（derTiitigkeitunddesUmgangs)．DasKollektivistemegUtmtegrierteGruppe・Wirunterscheidenzwischendirekterundmdirekter
FijhrungIstemKollektivnochweniggefestigt,soistesnotwendig,direktzufUhren、HatsichdagegeneinarbeitsfiihigerKernherausgebUdet,sowirdderErziehervonderindirektenFUhrungGebrauchmachen、DieWichitigsteFormderindirektenFijhrungistdieparallelepiidagogische
EinwirkungDerErzieherstelltseineForderungen,gibtseineAnregungenandieOrganedesKollektivs(Erzieher-Kollektiv-Zu-Erziehender）DieindirekteFUhrungistemeFormderSel‐
bsterziehungIndemderSchinerdiepers6nlicheBedeutsamkeitderAufgabenundForderungen
desKollektivserkenntundakzeptiert,wirderindieLageversetzt,bewuBtansemereigenen
Entwicklungzuarbeiten．
の目標を達成するようなし方で組織され構成される。
したがって，教師は彼らの活動を目標志向的に指導し
なければならない。そういう意味では教育の法則とは
「指導の法則」である。
また，教師の指導は子どもの活動と弁証法的に統一
されている。子どもの活動は一定の社会的・個人的条
件に規定されている。よって指導するさいには，彼ら
がどのような人格特性をもちあわせているかというこ
さじめ 一」Ｉ‐‐ｉｉ，．‐…！．……・・房ｌ壜ｌｌｌｉｈ・逼應Ⅱ！』ニーｉ口．Ｉ瞳！ｉ醗一
人間とその人格は社会的・歴史的に決定されている
ということが，諸科学の研究のなかで明らかにされて
きている。これにもとづけば教育学にとっては人格・
囎団の発達・発展の法則，訓育過程の合法則性を解明
することが不可欠の課題となってくる。教育の目的は
子どもの人格を発達させることにあり，彼の活動はこ
－８３－
認たりする見解とは逆に，発達を内的矛盾によってひき
おこされる「自己運動」と捉えることが強調された。
ところで，人格発達における矛盾の構造を明らかに
するためには，矛盾は人間と環境との関係で生じるの
か，人格諸特性間の関係で生じるのかによって区別さ
れなければならない。つまり，外的矛盾と内的矛盾で
ある。内的矛盾は一定のシステム内部に生じ，そのシ
ステムの本質と発展を規定する。外的矛盾はシステム
とその周囲との間に生じる。人格発達は外的矛盾から
転化した内的矛盾に規定されるのである。
教師や集団の要求と生徒の能力や技能との間の矛盾
は外的矛盾である。だが，生徒がその要求を無視した
り，困難さゆえに要求を回避したりすることもある。
逆に，生徒が教師や集団の要求を受けとめてそれを彼
の行動の尺度にするとき，外的矛盾は内的矛盾に転化
するのである。つまり，外的矛盾は外からの要求を満
たそうとする意志とそのためには不十分である習熟と
の矛盾，達成しようとする構えと達成能力との矛盾と
して人格内部に反映されるのである。したがって，人
格発達にかかわっては外的矛盾と内的矛盾には〆次の
ような関係がみられる。3）
第一に，外的矛盾が内的矛盾に転化するのは，外的
矛盾が当人にとって意味あるときだけである。よって，
あらゆる外的矛盾が内的矛盾に転化するわけではない
といえる。
第二に，外的矛盾を土台として内的矛盾は生じる
が，このことは外的矛盾の性格と個々人の内的諸条件
の構造や傾向に依存している。
実際には，一つの矛盾が働いているのではなく，紺
矛盾の複合体が存在し働いているのである。あれこれ
の矛盾は一様に働いているのではなく，ある矛盾が複
合体のなかで前面におしだしているのである。たとえ
ば，漢字の書き取りの場合，教師は当然正しく筆記す
ることを要求する。この要求は外的矛盾の性格をもっ
ている。ほかにも学級や班の要求，親の期待もある。
こうした外的矛盾と関連して，正しく筆記しようとす
る意志と漢字の習熟との矛盾，学級における社会的名
声の保持と失敗への不安との矛盾，教師や両親を喜ば
せたいという願いとうまくいくかどうかわからないこ
ととの矛盾，正しく書けただろうという期待とうまく
書けなかったかもしれないという不安との矛盾等が人
格の内部に複合体として存在するのである。そのさい
生徒が仲間に「間違わずに書く」と約束している場合
には，名誉を得たいという欲求と失敗への不安との才
盾が支配的になる、この支配的矛盾が主要矛盾であ
り，他の矛盾は副次的矛盾である。よって矛盾の椛造
は外的矛盾と内的矛盾との関係，内的諸矛盾間の述関
とから出発しなければならない。そういう意味では教
育の法則とは「発達の法則」である。
パウル・クリンペル（ＰＫ１ｉｍｐｅｌ）は教育における
法則を解明するために①活動，②教育と生活の結合，
③人格の総体的把握，④矛盾,⑤前進と定着,⑥集団，
⑦教育的指導と自己訓育という観点をあげている。'）
人格発達を科学的に把握するには，発達の原動力．源
泉が（内的）矛盾である（コスチューク）というテー
ゼは重要である。矛盾をどう捉えるかについては，①
矛盾が発展の原動力である，②発展の原動力は矛盾で
はなくて矛盾の克服が原動力である，③矛盾は発展を
妨げるものであり発展の原動力は統一である，④矛盾
には発展を促すものと妨げるものとがある，という見
解もあり，いまだ論争中の問題でもある。論争中であ
るとはいえ，子どもは矛盾にみちた社会的諸関係のな
かで生活しており，子ども自身も矛盾にみちた存在で
ある。よって，子どもの発達にとって矛盾のもつ意味
を明らかにすることは重要な課題である。
本論文では主としてクリンペルの所論に依拠しなが
ら，人格発達における矛盾の構造と子どもの能動的自
己活動，集団活動による矛盾の克服に焦点をあてて，
指導原則を明らかにしたい。
ｌ訓育過程における矛盾の本質
１．人格発達における矛盾の構造
人格および人格の発達を，素質に刻みこまれた「プ
ログラム」に還元したり，人間を彼とは無関係に自然
に中味が一杯になる「中味のない器」と把握したりす
る見解にたいし，人格は外界・外的諸条件と相互に作
用しあう「内的諸条件の総体」であり，人格の発達は
内的矛盾によってひきおこさる「自己巡動」である，
という見解は今日ではかなり一般的となってきている。
この見解を確立するにあたり重要な役割を果したの
がゲ・エス・コスチューク（GSKostjuk）である。
1936年の「児童学批判」は発達を教育に依存しないも
のとみる宿命論的見解にたいしては正当な批判では
あったが，これを教条主義的に受けとる傾向も同時に
存在し，子ども研究が立ちおくれ「教育万能論」がは
びこるようになった。コスチュークは人格発達にたい
する教育の主導的役割を認めつつも，環境と教育は子
どもの発達の不可欠な条件であり，子どもの発達の源
泉・原動力は彼に固有の，また彼の生活，活動，まわ
りの環境と彼との相互関係のなかに生じた内的矛盾で
あるという見解を提出したのである。2）この見解に
よって，人間の発達を超現実的・非物質的な力の作用
のあらわれとみなしたり，減少・増大，反復とみなし
－８４－
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霊退屈さのあまり要求されたこと以外に目を向けたりす
る。要求はつねに上位の達成境界(Leistungsgrenze)へ
と向けられなければならないのである。
第四には，動機づけである。要求が子どもをひきつ
ける魅力をもっていない場合には，その他必要な手段
を講じて，衝激を与えなければならないのである。
に規定されているのである。
あらゆる場面に矛盾はある。教師は要求することで
矛盾を定立し，それを止揚させる。そのさい，教師は
外的矛盾を土台にして内的矛盾をいかにつくりだすか
ということを考えなければならない。というのも，す
でに述べたように外的矛盾がそのまま内的矛盾になる
わけではないからである。子どもたちは要求＝外的矛
盾を無視したり，聞き逃したり，回避したり，代償を
求めたりもすれば，要求に反発したり，故意に拒否し
たりもする。教師の要求にたいして，子どもたちは何
が要求されているのか（目標定位），要求は達成でき
るものかどうか（達成力），要求されていることは重
要なことかどうか（動機）という視角から見ているの
である。したがって，問題となるのは，いかにして要
求を承認させ，それを彼ら自身の要求に転化するよう
に指導するか，ということである。クリンペルはその
ためには要求が次のような条件をみたすべきだと述べ
のる。
第一に，要求が提出される仕方である。「子どもた
ちがみなさんに譲歩し，みなさんが望むとおりにかれ
らが行動するようにするためには，決然としていて，
くじけない，譲らない要求を表明するだけで十分なこ
とが，きわめてたびたびありますし，また大多数のば
あい，そういうものであります。かれらの側には，あ
る程度の感受力があり，また，みなさんの方が正しい
というある程度の意識があるのであります｡」５)教師は
断固として立ち現われなければならないし，要求をさ
いごまで賞かなければならないのである。
第二に，要求の論理である。「わたしは自分が論理
を欠いていやしないか心配であります。わたしは自分
ひとりのために次のような定理をつくりました。わた
しはなにを要求してよいか，正しいか正しくないか，
自分で確信がもてないようなときには，自分はなにも
わかっていないというようすをみせました。わたしは，
わたしが正しいということが自分にも明白になり，健
康な考えをもっているすべての人にも明瞭になるまで
待っていました。……自分の意志を勝手に発動させて
集団の目には頑固者とみられるような教育者は，集団
が理解していないことを要求するものであって，そう
いう人は勝利をうることはできないでありましょう｡」６）
要求はつねにきわめて明白な真理でなくてはならない
のである。
第三に，要求と子どもの発達水準との一致である。
要求したことと，これまでに達成したことの差は子ど
もが担えるものでなければならない。差が大きすぎれ
ば子どもは解決する自信を失ったり，避けたり，あき
らめたり，反発したりする。逆に差が小さすぎれば，
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２．訓育過程の矛盾的性格
訓育過程においては社会的なもの，心理学的なもの，
教育的なものが統一されている。訓育過程の社会的意
義は，この過程で子ども・青年が道徳・労働・芸術・
科学等の領域での社会的価値を伝達されるという点に
ある。教師と生徒が訓育過程において，社会的文化と
民族の精神的価値をわがものとしようとすればするほ
ど，訓育過程は時代の社会的要求と一致するのであ
る。しかし，訓育過程の中心にあるのは,成長世代の，
発達しつつある人間の人格である。訓育過程の社会的
意義を実現するためには，人間についての心理学的精
通，人格発達の合法則性の知識，年齢特性の洞察，個
性的なものと典型的なものの知識，ひとりひとりの人
格の発達の見とおしの洞察は不可欠である。訓育過程
における諸手段の選択，活動の組織，指導はこれらを
基礎に行われるのである。
また，訓育過程は複合的である。その困難さは，と
りわけ人間はだれもが個人的特殊性をもった個別的存
在である，という点にある。よって，子どもたちの人
格を「平均的人格」へと方向づけるのは誤りである。
こういう子どもの個人的特殊性，彼の感情・意欲，彼
の認識能力，行動の動機，彼が満たそうとする欲求は
内的要因として外からのあらゆる影響を屈折させるの
である。訓育過程の複合性は，その結果が学習過程に
比べてそれほどはっきりとはみえにくく，あまりはや
くあらわれない，という点にもある。一定の知識を習
得させるためには，それに応じた段階，すじ道をふめ
ばよいが，教育意図にかなった行動があらわれるまで
には，それにふさわしい人格特性が形成されるための
時間を要する。その時間が経過する間には，肯定的な
ものもあらわれれば，否定的なものもあらわれたりす
る。人格は多くの影響にさらされているのであり，肯
定的経験だけでなく，否定的経験をも獲得するのであ
る。
結局，訓育過程の複合性は人格形成の全過程がダイ
ナミックで，運動的で，変化にとんでいるという点に
ある。同一の手段がある子どもには強力に作用し，あ
る子どもにはほとんど作用しないということもある。
訓育手段の成否は多くの外的要因，内的要因ならびに
それらの相互関係，場所，時間，子どもの心理にも影
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能な困難が生じることもある。子どもたちは選択した
方策，方法が目的にかなっていなかったり，予期せぬ
問題にぶつかったりする。こういう事象は達成窓志を
減退させたり，矛盾の他の側面を前面におしだしたり
する。その場合でも，教師は行動目標を新たに提起し
たり，方策・方法を再考させたり，困難の原因，別の
解決策を示すなどして達成意志を保持し高揚させなけ
ればならないのである。
また，学級や班も内的矛盾に作用を及ぼす。喋団の
世論にあらわれる目標達成や行為・行動についての要
求水準も子どもたちの達成意志を強くしたり弱くした
りする。集団が発展し，要求水準が高ければ，不注意
で無関心な子どもや達成水準の低い子どもは集団から
注意され，援助され，責任を追求される。一方，染団
の発展段階が低くて「規律やぶり」にも平然としてい
るような学級では，ひとりひとりの達成意志への刺激
はほとんど生まれない。したがって，教師は学級にお
ける社会的諸関係とそれが及ぼす矛盾構造への作用を
考慮し，指導過程に位置づけなくてはならない。
響されるのである。訓育過程が複合的だというのは，
それが弁証法的な性格をもっているということである。
こうした訓育過程の弁証法はその矛盾性にあらわれ
るのであり，子どもの人格発達における諸矛盾もこの
過程で生じるのである。訓育過程にあらわれる矛盾を
ゲ・イ・シチューキナ（GLStschukma）は次のよう
に整理している。7）
第一には，子どもが解決しなければならない新しい
社会的に重要な諸課題と，彼がこれまでに身につけて
きた行動様式，行動動機との矛盾である。
第二には，外からの要求と子ども自身の志向性，内
的欲求との矛盾である。
第三には，目標志向的，意図的な教育作用とそれに
反する自然発生的な作用との矛盾である。
これらの諸矛盾を克服するには，訓育過程における
矛盾の本質が何かということを解明しなければならな
い。訓育過程における矛盾の本質を明らかにするには，
矛盾の克服を確かなものとする矛盾に注目しなければ
ならない。クリンペルはこの視点から「達成意志と達
成能力との矛盾」を「基本矛盾」と考えている。8）
子どもは彼がこれまでに習得した知識・技能・行動
様式と彼の力ではなしとげることのできない新しい課
題との矛盾を体験する。新しい課題を達成しようとす
る意志が優勢であれば，子どもは積極的に課題にとり
くむ。だが，自分の知識・技能が不十分だという感覚
が優勢であれば，子どもは課題を達成しようとはしな
い。ここで重要なのはいかにして生徒の達成意志を強
くするかであり，そのさいには以下の点を考慮しなけ
ればならない。9）
第一に，子どもにつねに目標を意識させることであ
る。子どもは彼の行動を目標とてらして考えるからで
ある。
第二に，子どもにいかなるすじ道をたどって，いか
なる方法・手段を用いて目標を達成するのかを考えさ
せる。
第三に，子どもに彼がすでに同じような課題を成功
裏に達成したことがあるという体験をよびおこす。
第四に，子どもに彼がうまく使いこなせる方策．方
法を用いさせる。
第五に，子どもに教師や仲間の援助を要請してもよ
いということを意識させる。
第六に，動機をくり返し活性化させる。
こうした処置をとおして，子どもたちに課題を達成
しようとする意志とその確信が発達するのである。し
かし，矛盾の－側面が優位になり，子どもの達成意志
が高揚したとしても，それで満足できるわけではない。
課題解決の過程では，あらかじめ予期することの不可
Ｈ媒介的指導の論理
１．活動と人格発達
これまで，人格発達にたいする矛盾，とりわけ内的
矛盾の意義，外的矛盾を内的矛盾に転化させる婆求の
条件，内的矛盾を克服させる指導の様式，訓育過樫の
もつ矛盾的性格について述べてきたが，教育という領
域において矛盾を問題にする場合には，対立する二つ
の極の間を媒介するという問題が重要な意味をもって
いる。対立物の媒介というときに理解しなければなら
ないのは，対立物の統一，相互作用，闘争が「媒介す
る節」を必要とするということである。たとえば，人
間と環境は矛盾する二つの極として対立しているが，
人間と環境は活動・生産労働によって媒介されている
のである。矛盾は対立する二つの極だけではなく，媒
介項を含んだ「三項関連」なのである。媒介項を土台
として矛盾は作用し，二つの極は関係しあっているの
である。媒介するということは軽視すべきことでも、
副次的なことでもない。媒介するということは対立物
の関係に本質的機能を与えることなのである。
訓育過程における一般的媒介項は教師によって組織
された子どもの活動である。人間は一面では，肉体と
いう有機体をもった自然的存在であり，それを維持す
るために彼の外部にある自然と結びついている。そし
て自然から働きかけられ，制約されているという怠味
では対象的存在である。また，－面では人間は自然に
働きかえす自然的諸力をもって対象に働きかける活動
－８６－
蕊
礦的な自然的存在である。自然から働きかけられ，自然
に働きかえすなかで，人間は彼自身の「本質諸力」を
自然に対象化しながら，自然を人間的・社会的環境へ
と変更し，そこにこめられた「本質諸力」をはぎとり，
自分の能力として非対象化（習得）するのである。こ
うした「対象化」と「非対象化」との弁証法的運動の
過程で人格は形成されていく。ア・エヌ．レオンチェ
フ（ANLeontjew）は次のように述べている。「動
物もその活動をとおして環境に適応する。しかし，そ
のさい動物は系統発生的発達の諸成果をわがものとす
ることは決してない。動物にあってはこの獲得物が自
然的，生得的な諸特性のなかに与えられているのにた
いし，人間にあってはその諸成果が彼の環境の客観的
現象のなかに課せられている。この諸成果を彼の個体
発生的発達のなかで実現するためには，それらをわが
ものとしなければならない。すなわち，こうした不断
に能動的な過程によってのみ，個人は，人類の社会的
・歴史的発展から得られた，そしてまた客観的に対象
的形態となっている真の人間的本質，その諸特性，諸
能力を実現することができるようになるのである｡」'0）
そういう意味では，活動によって生じた内的矛盾を
克服しようとする活動が人格発達の原動力であり，人
間的対象の世界（人間的環境）が人格発達の源泉であ
る。'1)だから「人格形成の基本法則は社会的（そして
自然的）環境に対象化された人間の本質諸力の内化の
法則｡」'2)ということもできるのである。
活動が能動的であればあるほど人格は発達する。能
動性は人間の個体発生的発達の中心概念であり，ハン
ス・ヒープシュ（HHiebsch）は次の三つのアスペク
トでこれを捉えている。
第一のアスペクトは，質料交換としての能動性であ
る。すなわち，外的システム（環境）からの働きかけ
にたいする有機体の反応である。外からの刺激は内的
システム（有機体＝器官のシステム）のなかに緊張状
態をひきおこし，それが内的システムの運動をよびお
こすことによって，有機体としての人間は環境と対立
するのである。
第二のアスペクトは，現存在を保持する目的の下で
の環境の意識的・目標志向的変更としての能動性であ
り，労働・学習・遊びという活動形態にあらわれる。
第三のアスペクトは，理論的・認識的活動としての
能動性である。
この三つのアスペクトは互いに相対的独自性を保ち
ながらも統一されており，その点に発達における「発
生学的連続」をみることができる。生後１カ月では第
一のアスペクトでの能動性が支配的である。ひきつづ
き遊びという形態で第二のアスペクトでの能動性があ
らわれる。そして言語を習得し，社会環境からの人間
の本質諸力の習得を目標志向的に調整しながら理論的
活動が生じてくるのである。
能動性と人格形成との関連は，とりわけ環境の目標
志向的変更にあらわれる。そして次のような経過をた
どって，人格は活動のなかで発達していく。人間は環
境との相互作用から生じる欲求・興味・観念を土台と
して，目標を定め，記憶・想像力・思考力を基礎に期
待すべき活動の結果を表象することができる。その次
に人間は達成すべき目標にふさわしい手段とすじ道を
考える。つまり，活動の経過を自分の頭のなかで先取
りするのである。正しいすじ道をみつけるために必要
なのは，一定の経験と活動の経過をよく考えることで
あり，この能力は活動そのもののなかで発達する。活
動を目標や計画されたすじ道とに応じて行うために
は，道具と器具，機械と装置を使う一定の習熟と技術
が要求される。この習熟と技術も活動のなかでしだい
に完全なものへと発展するのである。実際に活動する
さいには，はじめに考えた手段とすじ道の正しさを確
かめなければならない。正しいということは同時に知
識と技能が正しいということでもある。期待どおりの
結果でなければ，手段とすじ道は再考され，新しい知
識と技能が獲得されなければならない。そしてさいご
には，活動の成果を目標にてらして点検すること，つ
まり，用いた手段，方法が効果的であったかどうかが
確かめられなければならない。
以上のことから考えて，社会的存在としての人間に
とって，彼とその人格発達の基礎となるのは「それに
よって人間が環境を習得し変革する活動」'41である。
つまり「人間とその人格は，活動のなかで活動をとお
して発達するのである｡｣'5）
矛盾の媒介項としての活動を組織すること，すなわ
ち，媒介的指導の本質は「平行的教育作用」である。
「……子どもたちの活動は，それを引き起し条件づけ
ている直接的な生活要求を充足すること以外に，同時
に，いわば『平行的』に，教育的機能をも，遂行す
る｡｣'6)つまり，学習，労働，日常生活，遊び等々の活
動の過程と，そこに引き入れられた子どもたちの身体
的・精神的諸力の訓練の結果としてこの諸力は発達
し，同時にその活動の内容と性格に応じた知識,能力，
習熟，習慣．見解が陶冶され，全体としての人格が形
成されるというわけである。子どもの活動と彼の能力
発達，人格形成が「平行」しているのである。'7)子ど
もたちの活動は彼の自然的諸能力を発達させ，人間的
資質を形成する最も重要な手段なのである。
Ｉ －８７－
第一に集団は何よりもまず思想的に統一されていな
ければならない。いわば思想的共同体としての集団で
ある。集団の構成員は思想的統一を基盤として集団の
ために力を発揮する。したがって，集団の発展は相互
の思想交流，綿密な討論，個々人の構えの確認なしに
考えることはできない。異なる意見がたたかわされる
場合，思想的に進んだ者とおくれた老とが討論するこ
とによって，集団の一員だという認識が発達する。
「進んでいる」とか「おくれている」というのは絶対
的価値ではなく，つねに一定の具体的な状況と関逃し
ており，あることにおいては「進んでいる者」が他の
ことでは「おくれている」ということもありうる。集
団が民主的ならば，同一人物が他の人間にいつも影瀞
を及ぼすという一方通行的な作用はない。民主的ｌＩＬｕｊ
においては全員が自らの位置と役割について，自己怠
識をもっているのである。
第二に集団は達成共同体である。ここで重要なのは
協動（Kooperation）という概念である。集団におい
ては活動は協動という形態をとる。「具体的な協勅，
すなわち，共通の共同的な，社会的に必要であり｣Ｍ１
でもある目標にむけた活動のなかで，自然ならびに自
己自身を変革する生産的能動性と社会的決定性という
最も普遍的で，基本的な人間の本質規定ができるので
ある｡｣24)協動の効果は達成,生産力の増大という点に
ある。共通の目標にとりくむ者が接触することにより，
自然発生的に競争心が生まれる。この競争心はいい意
味でも悪い意味でも活力の独自的興奮をよびおこし，
個別的生産力を高める。また，競争心が教育的に組繊
されれば，競争が生みだした付加的で，またその力が
個々人の力の総和以上であるような集団力が創造され
るのである。
第三に集団は倫理的共同体である。集団はその発膜
段階に応じて，集団規範や伝統をもっている。集団生
活のなかでその構成員は世論にあらわれる，行為・行
動への要求と出くわす。世論は各人に倫理的規範と規
則を意識させる重要な道具であり，各人の行為・行1IiI
を調整し，価値づける機能をもっている。行為・行動
が集団規範にふさわしければ称賛され，行為・行1功が
集団規範と矛盾すれば非難される。世論はひとりひと
りの意見を寄せ集めたものではなく，討議の結果生み
だされた，そして集団における討論・対決の過程で形
成された集団の判断なのである。25）
平行的教育作用の原則は，世論にも現われる。教師
は集団にたいして要求を出すのである。作用の平行性
は要求が集団（とりわけ核）に拾い上げられ，そして
個々人に作用するということから生じるのである。つ
まり，集団による個人への影響の方法である。平行的
２．集団における人格発達
ここまで活動と人格発達との関連について述べてき
た。活動はその対象によって区別すれば「対事物の活
動」と「対人間の活動」とに区別される。言語の厳密
な意味では前者を活動，後者を交通，または交流
（o6111eHIIe,Umgang)と呼ぶ。両者の関係については
論争もあるが,'8)いずれにせよ，交通の意義は軽視さ
れていいものではない。ア・エヌ・レオンチェフもい
うように「交通一最初の外的形式をとった交通，人
間の共同活動の－側面としての交通，つまり『直接的
集団性』の形式における交通，また，内的な，内面化
された形式をとった交通一は，人類の歴史的発展の
諸成果を個人が習得する過程にとって，不可欠の人間
にのみ固有の条件である｡」'9）
他人との交通は人格を豊かにする。交通のなかで人
間は彼の活動と行為の原型を見出すのである。他人と
共同で活動することをとおして，個人と個人との間に
交通が生じ，人格の発達にとって重要な影響力をもつ
人間関係がうちたてられる。この人間と人間との関係
は，相互依存の関係，相互責任の関係，指導と服従の
関係であり，また，他人にたいする愛情，友情，親切
さ等々の道徳的関係をもつくりだす。こうした関係と
は「一般にはそれ自身のためにあるのではなく，課題
および共同の合目的的に組織された活動を実現するた
めにあるのである｡｣20）
シチューキナは活動と交通に関する諸研究から，訓
育過程の合法則性を「生徒の社会的に有用な活動が，
すぐれてしかも合目的的に組織されればされるほど，
そして生徒相互の関係が合理的に構成されればされる
ほど，訓育過程における人格形成にとって，期待しう
る効果が大きくなる｡」２１)と定式化しているのである。
さて，活動の場，交通の基本形態は集団である。集
団とは，その構成員が共同でとりくむ目標をもち，そ
れを達成するために共同活動において能動的コミュニ
ケーションをとり結んでいる人間の集まりであり，ま
た分化，機構化し，価値実現へと方向づけられてい
る。価値実現とはとりもなおさず民主的価値の実現で
ある。つまり，集団は民主的集団へと発展していくの
である。22）
集団が民主的集団へと発展する，ということを正し
く捉えるためには，集団の存在様式が運動であること
を認識しなければならない。集団の運動は目標や課題
の設定によって生じるのであり，集団は課題を解決し
ようとする集団の活動を集団発展の原動力として発展
をとげるのである。
ところで，集団の発展を考えるには，民主的集団を
次の三つの側面から把握する必要がある｡23） Ｉ－８８－
『第三に指示（Anleiten）である。教師は一定の目
標・課題を子どもたちの前に提出し，彼らと解決のた
めの方法・手段を論議する。ここにもとづいて子ども
たちは自分たちで行動し，結果を目標と比較する。こ
の方法においては子どもの高い能動性が要求され，そ
れとともにより高度の自己訓育がめざされるのである。
第四に委託（Beauftragen）である。教師は目標だ
けを与え，子どもたちが手段・方法を考え，実際に行
動し，結果を点検しなければならないのである。この
場合には子どもたちに包括的な能動性が必要とされ
る。目標達成，課題解決の手段と方法の発見ならびに
活動の成果は，自らなしとげようとする子どもたちの
意志・能力にかなり依存するのである。
〃第五に刺激（Anregen）である。この場合教師は子
どもに社会的利益と個人的利益を一致させ，動機をよ
びおこしながら子どもたちの活動を指導する。教師に
よってよびおこされた欲求・利益・関心にもとづいて，
子どもたちは彼の行動目標を獲得し，自ら課した課題
の解決に力を注ぐのである。この方法においては最も
包括的な能動性が必要とされるのである。
ここにあげた方法はさまざまな機能をもっている
が，クリンペルは次の二つの機能をあげている。30）
一つは伝達と確信である。この機能は知識習得のさ
いにも，科学的世界観の形成にも関係している。知識
の伝達・習得は確信形成の基礎であり，そのさいには，
①知識・認識を伝達すればいいのではなく，科学的真
理を反映しているということをも伝えるということ，
②認識は子どもの行為と無関係ではないということ，
③子どもたちの個人的諸条件が作用しているというこ
と，④子どもたちの情動的態度，といったものを考慮
しなければならない。
もう一つは習慣と練習である。習慣化とは生活する
ことによって生じる一定の行動様式を形成することで
ある。習慣性は一定の生活秩序と関連して形成され
る。練習というとき重要なのは，その過程で一定の行
為系列が発達することである。練習の成果はさまざま
な要因に依存しているが，とりわけ子どもたちが練習
の目標を知り，彼自身の力に応じた行為系列を知って
練習するということは重要な要因である。
教師は子どもたちが自分自身の発達課題を自覚し，
それにとりくむように指導しなければならない。そう
いう意味で，自己訓育とは子どもたちが自分自身に意
識的に働きかけようとする動機・欲求・感情・意欲を
よびおこすことともいえる。
孜育作用はこの意味では「集団主義教育の具体的手法
')一つ」26)なのである。平行的教育作用という方法に
より，集団全体が教師の単なる客体にとどまらず主体
となり，そして個々人も教育作用の客体にとどまらず
「発達を達成する主体」27)へと転化するのである。こ
うして，個々人は自分自身のためだけにではなく，仲
間全員の発達，ゆえに集団の発展にも責任をもつよう
に訓育されるのである。
Ｍ教育的指導と自己訓育
１．教育的指導の方法と機能
矛盾による人格発達，活動による人格発達，集団に
おける人格発達等々の法則と密接に関連しているのが
教育的指導と自己訓育の統一という法則である。教師
は子どもたちの活動を組識し，彼らに知識・技能を習
得させ，行動様式を定着させなければならないのはい
うまでもないが，訓育の成否にとって決定的なのは，
l]らを鼓舞し指導しようとする子ども自身の構えであ
る。子どもたちは教師や集団が提出する要求，課題の
社会的意義を個人的意味として承認することによっ
て，自分自身の発達に意識的に従事することができる
ようになるのである。自己訓育は，それを生得的な発
達のプログラムのあらわれとみなしたり，「主体の内
的世界」における単独の行為とみなす観念論的見解と
は全く相容れない概念である。「民主的人格の自己訓
育とは，物質的・社会的諸関係を土台にした，社会に
たいする彼のしっかりした’わかちがたい政治的・道
徳的結合のあらわれであり，しだいに高揚していく彼
の自主性と道徳的品位のあらわれである｡｣28)自己訓育
はそれ自体として存在するのではなく，集団，社会，
教師の要求との関連においてのみ存在するのである。
指導と自己訓育の統一という観点からは，子どもた
ちの能動性をよびおこすことが重要であるが，指導方
法としてロータール・クリングベルク（LK1ingberg）
は以下のものをあげている。29）
第一に保護（Pnegen）である。能動性を喚起するに
あたって重要なのは，人間が保護されているという雰
囲気をつくりだすことである。人間は彼に安息と温か
さ，理解と日々の生活の規則性を保証する環境のなか
で生活し，学習する。こういう状況の下で能動性は生
じるのである。
第二に提示（Darbieten）である。この場合，目
標・課題の設定，解決の方法と手段，実際の達成行
動，成果の産出という全ステップはあらかじめ教師が
つくっており，子どもたちはそれをそのまま遂行する
のである。
2．間接的指導と自己訓育
子どもの自己活動をひきおこす指導については，そ
－８９－
Ｉ
mW1l
の方法，機能とならんで指導スタイルが重要である。
指導スタイルとは教育的指導の原則の体系であり，そ
のメルクマールは，①教師の活動の目標が民主的人格
の形成であること，②集団に全構成員を発達させると
いう義務を負わせること，③人格の肯定的特性にもと
づいて要求を出すこと，④ひとりひとりの達成能力を
考慮すること，⑤成果や行為にたいし正確な評価を下
すこと，⑥人格形成に携わるあらゆる人々と連携する
ことである。31）
教育的指導は直接的指導（direkteFiihrung）と間接
的指導（indirekteFiihrung）とに区別される。指導ス
タイルは，とりわけ教師と集団との間にあらわれる
が，指導スタイルは集団の発展段階に即していなけれ
ばならない。集団が十分に発展していない場合には，
全員に変更の余地のない要求を出し，活動力のある核
が育っている場合には指導は間接的になる。つまり，
間接的指導の重要な形態は平行的教育作用である。教
師は直接個々人に指示を出したり，要求を出したりす
るのではなく，集団,その機関，班に要求を出すので
ある。組識された集団が存在するとき，指導機能は集
団の機関とそのメンバーに承認されるのである。教師
は集団の機関と共同することによって，その指導的役
割を果すのである。したがって，直接的指導が「教師
一子ども」という二項関連であるのにたいし，間接
的指導は「教師一集団一子ども」という三項関連
なのである。32）
教師から出された要求は，集団およびその機関，班
を介することによって，集団内で世論となり，個人へ
と作用する。そして集団の榊成員はひとりひとりが世
論の担い手として仲間に働きかけ，自らにも要求を出
し，他人および自己を点検するのである。つまり，批
判と自己批判である。集団は批判と自己批判をとおし
て発展する。運動している集団には，その内部に目標
と力量との矛盾，意志と技能との矛盾をもっているが，
集団のなかでは一方が他人に誤りを気づかせ，相互に
刺激しあい,集団のための行為．行動が客観的に評価
されるときに矛盾は克服されるのである。33）
間接的指導においては，子どもたちは集団その機
関とメンバー，世論を介して，集団発展の主体，「発
達を達成する主体」となるわけである。したがって，
間接的指導は自己訓育の重要な－形態であり，その作
用は集団の発展段階と教師の力量に依存するのである。
ところで，さまざまなスタイル・方法・機能をあわ
せもつ教育的指導は自己訓育と統一されていなければ
ならない。そのさい重要なのは第一には，教師と子ど
もたちが同一の目標を共有し追求することである。教
師は子どもたちを一定の目標に方向づけるにとどまら
ず，目標を意識させなくてはならない。そしてさらに
目標を彼らの活動の不断の刺激としなければならない）
目標を設定するさいに考えられる方法としては，(1)牧
師が一定の目標を定め，子どもたちにそれを承認させ
る,②教師が子どもたちに社会的・集団的利益を[,党
させ,彼ら自身に自主目標を設定させる，③子どもた
ちが関心をもつような模範＝モデルをつくり，彼ら,２，
身に自主目標を設定させる，④教師が子どもたちに，
彼らの弱点，欠点を意識させ，それを克服しようとす
る意志をよびおこす，等々あるが，目標を意識させる
ことが自己訓育の手段となるためには，子どもたちが
彼ら自身の活動を目標にてらして自己点検できるよう
にしなければならない。34）
こうした目標の意識化とならんで重要なのは，ｉｉＭＩ
が正しく評価されることである。評価の方法としても
①教師自身が評価し，子どもたちがそれと自分たちの
判断とを比較する，②教師が評価尺度を設定し，丁.ど
もたちがそれに従って自分たちの行動を評価する，（３）
教師が社会的・集団的目標と利益を子どもたちにB,1,iiI
させ,彼らに自己の目標達成に応じたステップを琴え
させ自ら評価させる，３５)等々があるが，自己計,,YiのｌＭｉ
も高い段階では，子どもたちは彼ら自身の判断と彼ら
の活動の結果を社会的・集団的利益に即して再考する
能力と構えを獲得し，自己にたいしても批判すること
ができるようになり，弱点，欠点を放置せず，それを
指摘しあい，次の活動の教訓をひきだすようになる。
以上から，自分自身の達成．行動にたいして自ら,ｉｉＩｉ
価する構えと能力を発達させることが重要だ，という
のは明らかである。自分自身をコントロールするとい
うことは，自己の活動にたいする本質的な規ｊＩｌｌであ
り,自己訓育過程における重要な要因なのである。
結局，自己訓育というときに重要なのは次のような
能力を発達させることだといえる。
①自主的，自己批判的に，社会的要求と利益とに
即して，また民主的モラルに即して，自らを刀向
づけ，目標を定める能力。
②集団における彼自身の位置と責任を自覚し，活
動する能力。
③自分自身の発達水準を分析し，自らの欠点に戚
実で批判的な能度をとり，徹底してそれを克),Mし
ようとする能力。
これらの能力を発達させるには，教師が子ども大角
一人一人の人格と集団の発達．発展状態を分析し，「Ｉ
らを訓育する力がどれくらい育っているかを不断に顧
慮しなければならない。子ども．集団のなかにひそむ
この潜在力は教師の指導によってひきだされ，訓育過
程を構成するさいに利用されなけれ,沈らないのである。
－９０－
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おわりに
人間と環境との間の外的矛盾を転化させた内的矛盾
は人格発達の原動力である。しかしさらに，内的矛盾
は活動のなかで，また集団のなかで克服される。教育
的指導の本質は外的矛盾を内的矛盾に転化させて，そ
れを子ども自身の活動によって克服させることにあ
る。また，活動は子どもどうしの交通と不可分の関係
にあり，活動と交通は集団のなかで統一される。教師
の教育的力量は集団がどれだけ発展しているかに依存
する。集団が発展するにつれて，活動と交通は能動的
になり，指導は直接的指導から間接的指導へとそのス
タイルを変えていく。間接的指導は平行的教育作用の
一形態であると同時に，自己訓育の一形態でもある。
自己訓育というときに重要なのは，内的諸力が外的影
艸とは無関係に，独立して作用することではなく，目
傑を自覚し，活動を自ら制御しながら行う活動を組織
することである。
本論文では自己訓育の概念を十分に検討することは
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めて論述したい。教育的指導と自己訓育とが統一され
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愼的人格へと自らの責任で発達できるようにする，と
いう点からみてもすぐれた教育的課題なのである,、
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